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Im Jahr 2012 wurden drei neue Mitglieder dem Herausgeberkreis der Zeitschrift für Pä-
dagogik zugewählt: Frau Prof. Dr. Sabine Andresen (Frankfurt), Frau Prof. Dr. Sabine
Reh (Berlin) und Frau Prof. Dr. Tina Seidel (München). Wir möchten die neuen Heraus-
geberinnen herzlich im Herausgeberkreis begrüßen.
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Sibylle Steinmann/Fritz Oser
Prägen Lehrerausbildende die Beliefs der
angehenden Primarlehrpersonen?
Shared Beliefs als Wirkungsgröße in der Lehrerausbildung
Zusammenfassung: Überzeugungen (Beliefs) von Lehrpersonen – dies ist heute un-
umstritten – haben einen großen Einfluss auf das professionelle Handeln. Wir nehmen
daher an, dass auch die Beliefs der Lehrerausbildenden eine starke Wirkung auf die
auszubildenden Junglehrpersonen haben. Weil es nun verschiedene Akteure in der Aus-
bildung gibt (Fachausbildner/Fachdidaktiker, Erziehungswissenschaftler und Praxislehr-
personen), ist die Frage berechtigt, ob diese so etwas wie gemeinsam geteilte (shared)
Beliefs haben und ob diese, falls sie gemeinsam geteilt sind, eine stärkere Wirkung zei-
gen. Anhand der TEDS-M-Daten und einer Zusatzerhebung wird in einem ersten Schritt
analysiert, inwiefern die Lehrerausbildenden der Deutschschweizer Primarlehrerausbil-
dung shared Beliefs in Bezug zum Lehren und Lernen, der Natur der Mathematik sowie
zum Erwerb von Mathematikkompetenzen haben. Die Resultate zeigen, dass es a) we-
nige shared Beliefs zwischen den Ausbildungsverantwortlichen gibt und b) dass die an-
gehenden Lehrpersonen ihre Beliefs eher den Dozierenden der Mathematik/Mathema-
tikdidaktik und weniger den Dozierenden der Erziehungswissenschaften und den Prakti-
kumslehrpersonen anpassen.
1. Einleitung
Alle Beteiligten der Lehrerbildung haben unbestritten die Absicht, die zukünftigen Un-
terrichtenden so auszubilden, dass sie eine qualitativ gute und höchst wirksame Praxis
gestalten können. In diesem Zusammenhang erwartet man eine möglichst hoheAusprä-
gung der zentralen beruflichen Handlungskompetenzen (Weinert, 2001). Nach Brun-
ner et al. (2006) entsteht die Pädagogische Professionalität von Lehrpersonen aber nicht
allein durch die Praxis, sondern durch ein „dynamisches Zusammenwirken von Aspek-
ten des Professionswissens, Überzeugungen (Beliefs), motivationalen Orientierungen
und selbstregulativen Fähigkeiten“ (S. 58). Für den hier vorgestellten Forschungsteil
haben wir die Beliefs herausgegriffen und in den Mittelpunkt gestellt, dies im Wissen,
dass ihnen in der internationalen Literatur für das unterrichtliche Handeln der Lehrper-
sonen eine entscheidende Rolle zugeschrieben wird (u.a. Soro, 2000; Staub & Stern,
2002; Wilkins & Brand, 2004; Mason, 2004; Hartinger, Kleickmann & Hawelka, 2006;
Gates, 2006; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Forgasz & Le-
der, 2008; Seifried, 2009).
Inwieweit die Beliefs der angehenden Lehrpersonen – die sie schon mitbringen –
während der Lehrerausbildung überdauernd verändert werden (können), ist umstritten,
und die Befundlage ist uneinheitlich (Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998; Blömeke,
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2003; Fiechter & Trösch, 2010). Es besteht die Gefahr, dass allfällige Veränderungen
durch den Eintritt in die Schulpraxis wieder rückgängig gemacht werden (Zeichner &
Tabachnick, 1981; Brouwer & Brinke, 1995; Hafner, 2004). Erfolgversprechend schei-
nen Methoden zu sein, die eine aktive Auseinandersetzung mit den Beliefs erfordern
(Blömeke, 2003).Ansätze dazu sind in mehreren Forschungsrichtungen, bspw. der Con-
ceptual-Change-Forschung, der Biografieforschung oder der Lerntransferforschung zu
suchen (Reusser & Pauli, 2011). Dazu kommt: Wenn wir die Entwicklung der Beliefs
der angehenden Lehrpersonen unterstützend verändern wollen, wird es notwendig sein,
dass wir uns auch mit den Beliefs der Lehrerausbildenden befassen (Ariza, del Pozo &
Toscano, 2002). Denn die angehenden Lehrpersonen werden während der Ausbildun-
gen über den Unterricht, die Lehr- und Lernangebote und über die Auseinandersetzun-
gen bezüglich des Lehrens und Lernens mit den Beliefs und den shared Beliefs ih-
rer Lehrerausbildenden konfrontiert. Nach Darling-Hammond (2006) sind gerade die
shared Beliefs ein zentrales Merkmal für eine wirkungsvolle Lehrerausbildung. Denn
wenn die angehenden Lehrpersonen erleben, dass die Lehrerausbildenden eine „clear
vision of good teaching grounded in an understanding of learning“ (S. 276) haben, er-
fahren die Studierenden Konsistenz.
2. Die einphasige deutschschweizerische Primarlehrerausbildung
Die Annahme von Darling-Hammond (siehe oben) trifft möglicherweise in der einpha-
sigen Primarlehrerausbildung der Deutschschweiz in besonderer Weise zu, da diese ge-
prägt ist durch die parallel verlaufendeAusbildung an der Hochschule und in der Schul-
praxis. Dabei nehmen die Fachausbildung (Fachwissenschaft und Fachdidaktik in 6 bis
11 Fächern) ca. 40 Prozent, die Erziehungswissenschaftliche und allgemein Didaktische
Ausbildung ca. 25 Prozent und die Praxisausbildung ca. 35 Prozent der Gesamtausbil-
dungszeit in Anspruch. Allerdings variieren die Anteile zwischen den verschiedenen
Institutionen stark (Lehmann, Criblez, Guldimann, Fuchs & Périsset Bagnoud, 2007).
Verschiedene Verantwortungsträger der Lehrerausbildung sind für die unterschiedlichen
Bereiche zuständig, an Pädagogischen Hochschulen die Dozierenden und an der Pri-
marschule die sogenannten Praxislehrpersonen. Die Praxislehrpersonen als Lehreraus-
bildende des konkreten Lehr-Lern-Prozesses im Unterricht sind in erster Linie erfahrene
Primarschullehrpersonen, die eine eigene Klasse führen. Während der Praktika hospi-
tieren und unterrichten die angehenden Lehrpersonen in der Klasse dieser Praxislehr-
person. Die Praxislehrperson bespricht den Unterricht mit den angehenden Lehrperso-
nen vor, beobachtet und analysiert ihn anschließend kritisch. Das Betreuungsverhältnis
und der Betreuungsumfang durch die Praxislehrperson sind, im internationalen Ver-
gleich gesehen, außerordentlich groß (Oser et al., 2010).
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3. Beliefs und shared Beliefs
Die reichhaltige Literatur im Bereich der Beliefs, unter Verwendung verschiedener
Begriffe wie Konzeptionen, Überzeugungen, Einstellungen, subjektive Theorien oder
Sichtweisen, zeugt von einer regen Forschungstätigkeit in den letzten Jahren (u.a. Koch,
1972; Nespor, 1987; Kagan, 1992; Pajares, 1992; Sternberg & Horvath, 1995; Lloyd,
2002; Barkatsas & Malone, 2005; Philipp, 2007; Seifried, 2009). Man kann durchaus
von einer „nur noch schwer durchschaubaren begrifflichen Vielfalt und Forschungsplu-
ralität“ (Seifried, 2009, S. 335) sprechen. Wir halten uns in diesem Artikel an den eng-
lischen Begriff Beliefs und verstehen darunter in den Worten von Reusser und Pauli
(2011) eine „affektiv geladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellung
über das Wesen und die Natur von Lehr-Lern-Prozessen, Lerninhalten […], welche für
wahr oder wertvoll gehalten werden“ (S. 478) und welche einen domänenspezifischen
Charakter aufweisen können (u.a. Thompson, 1992; Philipp, 2007).
In dieser Studie beschränken wir uns auf drei mathematikspezifische Konstrukte
mit insgesamt fünf Ausprägungen (vgl. 5.3: Testinstrumente). Die Beliefs zum Lehren
und Lernen von Mathematik beinhalten a) die transmissionsorientierten und b) die kon-
struktionsorientierten Überzeugungen (u.a. Staub & Stern, 2002; Brunner et al., 2006;
Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Dass Lernen ein von den Schülerinnen und Schü-
lern gesteuerter Konstruktionsprozess ist, der durch die Lehrpersonen angeregt und un-
terstützt wird, spiegelt die Konstruktionsorientierung wider. Die Transmissionsorientie-
rung erfasst die Überzeugung, dass Lehrpersonen die Vermittler desWissens sind. Ganz
anders die Beliefs zur Struktur der Mathematik; sie werden durch die zweidimensionale
Struktur der dynamischen und der statischen Perspektive abgebildet (Tatto et al., 2008;
Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2010), wobei sich ihre Schöpfer an Arbeiten von Gri-
gutsch, Raatz und Törner (1998) anlehnen. Die Beliefs zur dynamischen Perspektive
als Drittes beinhaltet die Prozesshaftigkeit der Mathematik, wohingegen die Regelhaf-
tigkeit der Mathematik durch die statische Perspektive erfasst wird. Schließlich wurde
in der TEDS-M-Studie zu den Beliefs zur Genese mathematischer Kompetenzen nur
das Konstrukt zur anthropologischen Konstante, welche mathematische Fähigkeiten als
„angeboren, zeitlich stabil, sowie durch demographische Merkmale determiniert“ (Blö-
meke et al., 2008, S. 225) annimmt, integriert.
Der Begriff shared Beliefs nun würde bedeuten, dass es zwischen den Praxislehr-
personen, den Dozierenden der Erziehungswissenschaft und den Dozierenden der Ma-
thematik/Mathematikdidaktik eine Übereinstimmung in den zentralen Beliefs darüber
gibt, was gute Praxis konstituiert. Diese sind eine substantielle Voraussetzung dafür,
dass die drei Ausbildungspartner am gleichen Strang ziehen. Shared Beliefs drücken
sich aus in „a sense of similarity and confidence in Beliefs“ (Bar-Tal, 2000) und gel-
ten aufgrund von vorhergehenden Diskussionen und Interaktionen von Individuen einer
Gruppe als gemeinsam akzeptiert (Lee, 2001) und zentral. Shared Beliefs beinhalten
auch eine kollektive Erwartung an die Ausprägung der Beliefs der einzelnen Mitglie-
der (Power, 1979; Higgins & Gordon, 1986; Oser & Althof, 2001; Wehrlin, 2009). Da-
mit ist gemeint, dass es Bewertungen gibt, die von einer Gruppe von Berufspersonen
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in einem System, auf das diese angewiesen sind, geteilt werden. Vermutlich geht die
Idee auf Power (1979) zurück, der von collective norms und später von shared norms
spricht. Es gibt Bestrebungen, solche geteilte Normen und Beliefs zu erzeugen, indem
man z.B. Lehrpersonen einer Schule die Leitideen der gesamten Arbeitsgemeinschaft
dieser Schule mitbestimmen und mitfestlegen lässt. Es wird von einer solchen Dynamik
erwartet, dass sie Gemeinsinn produziert, also ein Urteil darüber, dass auch andere eine
ähnliche Wertung einer Sache vornehmen. Während der Begriff der socially shared co-
gnition (Resnick, Levine & Teasley, 1993) darauf ausgelegt ist, die Elemente des gegen-
seitigen Erkennens eines Zusammenhangs zu analysieren, geht es bei den shared Beliefs
eher um dieAnnahme, dass andere im System eine Norm gegen alleWiderstände (eben-
falls) hochhalten. Power (1979) sagt: „We define a collective norm as a norm which
binds members of a group qua group members. A collective norm is a prescription for
action; it defines what is expected from members in their attitudes [...]. The essential
quality of the norms is that they prescribe sharing among members [...]“. Und Widorski
(2010) schreibt: „Unter geteilte Norm ist eine kollektiv geteilte Erwartung darüber zu
verstehen, was von Mitgliedern einer Gruppe bezüglich ihres Verhaltens und Handelns
getan oder unterlassen werden sollte. Geteilte Normen werden in einem demokratischen
Raum durch die Gruppe selbst hervorgebracht, geschaffen und stellen das vertragliche
Moment der Gruppe dar“ (S. 8).
Tuomela (2001, 2007) unterscheidet zwischen shared Beliefs im einfachen Sinne
des „derselben Überzeugung sein“ und den „mutual Beliefs“, womit er den Glauben
eines Individuums an shared Beliefs innerhalb einer Gruppe meint, also „awareness
[…] of their similar belief“ (Tuomela, 2001, S. 14039). Es ist also nicht nur wichtig, was
jedes Individuum selbst glaubt, sondern auch, welche Beliefs das Individuum als kol-
lektiv annimmt. Entsprechend unserer Datenlage können wir in dieser Studie lediglich
die shared Beliefs im einfachen Sinne und nicht die mutual Beliefs einbeziehen.
Ob nun die verschiedenen Verantwortlichen der Lehrerbildung eine gemeinsam ge-
teilte Vision in den oben dargestellten Beliefs haben, ist unter dem Gesichtspunkt eben
dieser Sharedness noch kaum untersucht worden. Zwar ist nicht klar, ob eine solche ge-
teilte Vorstellung fruchtbarer ist als eine nicht geteilte. Man könnte sich einerseits auch
vorstellen, dass das Wissen um die Unterschiedlichkeit einer solchen Norm bzw. meh-
rerer solcher Visionen, sofern sie reflektiert und diskutiert werden, zu einer intensiveren
Koordination verschiedenster Ausbildungsziele in der Vorstellung der Auszubildenden
führt. Man kann andererseits annehmen, dass eine gemeinsame Vision dazu führt, dass
alle, die den Wert z.B. der transmissionsorientierten Konzeption in gleicher Weise be-
urteilen, sie auch in der notwendigen Bewältigung der jeweiligen Zielvorgaben teilen.
Man könnte drittens auch das Argument vorbringen, dass gerade die unterschiedlichste
Beurteilung eine fruchtbare Wirkung haben könnte. Das soll nun genauer ausgeführt
werden, denn shared Beliefs müssen auf den Vorteil des shared versus des nicht-shared
hin überprüft werden.
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4. Forschungsfragen
Wie oben dargelegt, wurden die Beliefs der Lehrerausbildenden noch kaum auf ihre
Sharedness untersucht. Dies führt uns zu folgenden Fragestellungen: Sind sich die Do-
zierendengruppen in ihren Überzeugungen im Sinne von shared Beliefs einig? Und
zwar in Bezug auf a) die Überzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
(Konstruktionsorientierung und Instruktionsorientierung), b) die Überzeugungen zur
dynamischen und zur statischen Perspektive der Mathematik und c) die Überzeugungen
zur Mathematik als anthropologische Konstante.
Weiter fragen wir uns, ob die Überzeugungen der angehenden Primarlehrpersonen
geprägt werden durch die Überzeugungen der Dozierenden und ob die Sharedness der
Beliefs der Dozierenden einen zusätzlichen Einfluss auf die Ausprägung der Überzeu-
gungen der angehenden Primarlehrpersonen hat.
5. Methodisches Vorgehen und Forschungsdesign
5.1 Stichprobe und Befragungsinstrument
Die Fragestellungen werden anhand des Deutschschweizer TEDS-M-Datensatzes der
angehenden Primarlehrpersonen, der Dozierenden und der Praxislehrpersonen bear-
beitet. Die Population der Lehrerausbildenden wird bestimmt als „persons with regu-
lar, repeated responsibility to instruct or mentor future teachers within a given teacher
preparation program“ (Tatto et al., 2008, S. 26). Befragt wurden in der internationalen
Studie zwei Gruppen von Lehrerausbildenden. Eine Gruppe bilden die Dozierenden,
welche Inhalte im Bereich der Mathematik und Mathematikdidaktik unterrichten, eine
zweite Gruppe bilden die Dozierenden im Fachbereich der Erziehungswissenschaften,
der allgemeinen Didaktik und der Psychologie. In einer Deutschschweizer Zusatzstudie
wurden außerdem die Praxislehrpersonen befragt. Alle Erhebungen fanden im Frühjahr
2008 statt.
Die Rücklaufquote betrug in der Deutschschweizer Studie bezogen auf die Ausbil-
dungsgänge der Sekundar- und der Primarstufe bei den Dozierenden der Mathematik/
Mathematikdidaktik 86 Prozent, bei den Dozierenden der Erziehungswissenschaften
56 Prozent und bei den Praxislehrpersonen 31 Prozent (Oser et al., 2010). Eingeschränkt
auf die Primarlehrerausbildung ergeben sich folgende Stichprobengrößen: Dozierende
der Mathematik und Mathematikdidaktik n = 38, Dozierende der Erziehungswissen-
schaften und der allgemeinen Didaktik n = 169 und Praxislehrpersonen n = 855. In
12 Institutionen mit insgesamt 18 Ausbildungsprogrammen für angehende Primarlehr-
personen konnten alle drei Gruppen der Lehrerbildenden befragt werden. Zwei Institu-
tionen mussten ausgeschlossen werden, da die Praxislehrpersonen nicht befragt werden
konnten.
In den 18 Ausbildungsprogrammen nahmen 802 angehende Lehrpersonen der Pri-
marstufe, welche im letzten Jahr ihrer Ausbildung standen, an der Befragung teil. In der
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Deutschschweizer Studie wurde auf der Primarstufe ein Rücklauf von 76 Prozent er-
reicht (Oser et al., 2010).
Die Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik und der Erziehungswissen-
schaften wurden anhand eines paper-and-pencil-Fragebogens, die Praxislehrpersonen
mittels eines Online-Fragebogens befragt. Die angehenden Primarlehrpersonen wurden
entsprechend des standardisierten Verfahrens der TEDS-M-Instruktionen an den Insti-
tutionen befragt und getestet.
5.2 Analytisches Design
Um die genannten Fragestellungen zu untersuchen, müssen mehrere Ebenen berück-
sichtigt werden (vgl. Abb. 1). DieAnnahme von shared Beliefs zwischen den Dozieren-
dengruppen wird in einem ersten Schritt an der Gesamtpopulation der Lehrerausbilden-
den, also den Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidaktik, den Dozierenden der
Erziehungswissenschaften/allg. Didaktik und den Praxislehrpersonen überprüft.
Im Mehrebenenmodell wird die Frage nach dem Zusammenhang der Beliefs der Leh-
rerausbildenden mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen analysiert werden. Dazu
werden die Ausprägungen der Beliefs und shared Beliefs der Lehrerausbildenden – als
Prädiktorvariablen – auf der Ebene der Ausbildungsgänge berechnet (zweite Ebene).
Die Beliefs der angehenden Lehrpersonen auf der ersten Ebene (individuelle Ebene)
bilden die Kriteriumsvariablen.
In den meistenAusbildungsgängen werden die angehenden Lehrpersonen in der Re-
alität nur mit einem Teil der Dozierenden und insbesondere nur mit einem kleinen Teil
der Praxislehrpersonen in Kontakt kommen. Eine präzisere Zuordnung der angehenden
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Abb. 1: Analytisches Mehrebenendesign zur vorliegenden Fragestellung
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5.3 Testinstrumente
Die für diese Fragestellungen relevanten Skalen stammen alle aus den internationalen
TEDS-M-Instrumenten (Tatto et al., 2008). Entsprechend den Richtlinien der IEAwur-
den die Testinstrumente nach konzeptionellen und empirischen Gesichtspunkten gebil-
det und nach jeder Testphase (Feld- und Haupterhebung) explorativen und konfirmato-
rischen Faktorenanalysen unterzogen. Die inhaltliche Validität wurde zusätzlich durch
ein internationales Expertenpanel gesichert (Tatto et al., 2008).
Die Items wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala von den Befragten bewertet,
von 1 „stimme überhaupt nicht zu“ bis 6 „stimme völlig zu“. Tabelle 1 gibt eine Über-
sicht über die einzelnen Skalen mit Beispielitems sowie entsprechenden Reliabilitäten.1
Anmerkungen: *Mittelwerte mit unterschiedlichen Suffixen unterscheiden sich mindestens auf dem
5%-Niveau voneineander (Dunnett-T3-Test)
Tab. 1: Skalen zu den Beliefs mit Angaben zu Itemanzahl und Cronbach’s Alpha
5.4 Erfassung der shared Beliefs
Die shared Beliefs werden zwischen den drei erwähnten Gruppen von Lehrerausbilden-
den, den Mathematikern/Mathematikdidaktikern, den Erziehungswissenschaftlern/allg.
Didaktikern und den Praxislehrpersonen, ermittelt. Je einiger sich die drei Gruppen in
Bezug auf eine Überzeugung sind, desto ausgeprägter sind die shared Beliefs. Vertreten
die drei Gruppen von Lehrerausbildenden deutlich unterschiedliche Meinungen, sind
keine shared Beliefs vorhanden.Wir gehen davon aus, dass die shared Beliefs auf einem
1 In der internationalen Studie werden die Beliefs-Skalen der Rasch-Skalierung unterzogen. In
der hier vorliegenden Studie wurde der Datensatz durch die Praxislehrpersonen ergänzt, wo-
durch eine Neuskalierung notwendig wurde.
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Kontinuum liegen. Es geht also nicht um die Frage nach Vorhandensein oder Nichtvor-
handensein, sondern um die Frage der Ausprägung der shared Beliefs.
In dieser Studie messen wir die shared Beliefs mit der Effektstärke Eta Quadrat (η2),
da diese Größe auf der Stichprobenebene denAnteil der erklärten Varianz eines Faktors
(hier Dozierendengruppen) an der Gesamtvarianz der abhängigen Variable (hier Be-
liefskalen) darstellt (Rasch, 2010). Die shared Beliefs sind ausgeprägt, wenn Eta Qua-
drat klein ist.
6. Ergebnisse
6.1 Die shared Beliefs der Lehrerausbildenden
Die drei Gruppen der Lehrerausbildenden bewerten die Bedeutung der Konstruktions-
orientierung signifikant unterschiedlich (F(2,847) = 13.24, p < .001), wobei die Effekt-
stärke mit η = .030 eher gering ausfällt. Alle Dozierendengruppen sind dem Konstruk-
tivismus gegenüber positiv eingestellt, wobei die Mathematiker/Mathematikdidaktiker
(M = 5.57, SD = 0.48) am stärksten und die Praxislehrpersonen (M = 5.13, SD = 0.57)
am schwächsten zustimmen (vgl. Tab. 2).
Auch die Transmissionsorientierung ist kein shared Belief (F(2,846) = 25.88,
p < .001) wobei mit η2 = .058 eine mittlere Effektstärke vorliegt. Die Praxislehrperso-
nen (M = 2.45, SD = 0.62) bewerten die Transmissionsorientierung immer noch deut-
lich negativ, lehnen sie im Vergleich mit den anderen Gruppen jedoch am schwächsten
ab.
Mathematikdidaktik Erziehungswissensch. Praxislehrpers.
M (SD) M (SD) M (SD)
Konstruktionsorientierung 5.57 a* (.48) 5.25 b (.53) 5.13 c (.57)
Transmissionsorientierung 1.93 a (.63) 2.16 a (.53) 2.45 b (.62)
Dynamische Perspektive 5.58 a (.40) 5.04 b (.68) 5.04 b (.62)
Statische Perspektive 2.92 a (.90) 3.72 b (.79) 3.82 b (.72)
Anthropolog. Konstante 2.19 a (.68) 2.20 a (.61) 2.77 b (.70)
Anmerkungen: *Mittelwerte mit unterschiedlichen Suffixen unterscheiden sich mindestens auf dem
5%-Niveau voneineander (Dunnett-T3-Test)
Tab. 2: Beliefs der Lehrerausbildenden
Die Mathematiker/Mathematikdidaktiker beurteilen die dynamische Perspektive als
Struktur der Mathematik höchst positiv (M = 5.58, SD = 0.40). Etwas weniger stark,
aber immer noch eindeutig zustimmend stehen die Erziehungswissenschaftler (M = 5.04,
SD = 0.68) und Praxislehrpersonen (M = 5.04, SD = 0.62) zu dieser Überzeugung.Auch
wenn die Effektstärke mit η2 = .03 eher gering ist, kann diese Überzeugung nicht als ein
shared Belief gelten (F(2,850) = 13.17, p < .001).
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Die statische Perspektive als Struktur derMathematik wird imMittel nur von denMathe-
matikern (M = 2.92, SD = 0.90) abgelehnt. Die Erziehungswissenschaftler (M = 3.72,
SD = 0.79) und Praxislehrpersonen (M = 3.82, SD = 0.72) beurteilen diese Überzeu-
gung im Mittel leicht positiv. Mit einer mittleren Effektstärke von η2 = .058 ist die sta-
tische Perspektive kein shared Belief (F(2,850) = 26.16, p < .001).
Klar unterschiedlicher Meinung sind die Lehrerausbildenden zur Genese mathemati-
scher Kompetenzen (F(2,842) = 51.39, p < .001, η2 = .109). Die anthropologische Kon-
stante wird von den Mathematikern/Mathematikdidaktikern (M = 2.19, SD = 0.68) und
den Erziehungswissenschaftlern (M = 2.20, SD = 0.61) sehr deutlich abgelehnt. Etwas
weniger deutlich lehnen die Praxislehrpersonen (M = 2.77, SD = 0.70) die anthropolo-
gische Konstante ab.
Die Einschätzungen der fünf Skalen können über alle Lehrerausbildenden hinweg
nicht als shared Beliefs gelten. Am unterschiedlichsten wird die Skala zur anthropologi-
schen Konstante beurteilt, die statische Perspektive auf die Mathematik und die Trans-
missionsorientierung werden mittelstark unterschiedlich bewertet. Am einigsten sind
sich die Lehrerausbildenden in der positiven Beurteilung der dynamischen Perspektive
auf die Mathematik und der Konstruktionsorientierung.
Entsprechend unserer Fragestellung werden im nächsten Schritt die shared Beliefs
innerhalb der 18 Ausbildungsgänge analysiert. Für die Bestimmung der shared Beliefs
orientieren wir uns an der Einschätzung von Eta Quadrat durch Cohen (1988) (vgl.
Tab. 3). Es wird deutlich, dass die Ausprägung der shared Beliefs zu den fünf Skalen in
den Ausbildungsgängen sehr unterschiedlich ausfallen. So gibt es bspw. bei der stati-
schen Perspektive zwei Institutionen mit starken shared Beliefs und sechs Institutionen
ohne shared Beliefs.
Tab. 3: Anzahl Ausbildungsgänge pro Belief-Skala und Ausprägung der shared Beliefs
6.2 Beliefs der angehenden Primarlehrpersonen im Vergleich zu den Beliefs
der Lehrerausbildenden
Die angehenden Lehrpersonen bejahen die Konstruktionsorientierung deutlich weniger
stark als die Mathematiker/Mathematikdidaktiker (t(3) = 4.74, p < .05, d = 0.56). Zu
den beiden anderen Dozierendengruppen lassen sich keine signifikanten Unterschiede
feststellen (vgl. Tab. 4 und Abb. 2). Bei der Beurteilung der Transmissionsorientierung
liegen die angehenden Lehrpersonen zwischen den Dozierenden der Pädagogischen
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Unterschied zu den angehenden LP
M (SD) d d d
Konstruktionsorientierung 5.18 (.48) 0.56* 0.14 0.11
Transmissionsorientierung 2.28 (.50) 0.43° 0.24° 0.30*
Dynamische Perspektive 4.79 (.67) 1.01* 0.36* 0.39*
Statische Perspektive 3.82 (.69) 0.79° 0.14 0.00
Anthropol. Konstante 2.59 (.66) 0.43° 0.61° 0.25*
Anmerkungen: * Mittelwert signifikant höher als M der angehenden Lehrpersonen; ° Mittelwert signifi-
kant tiefer als M der angehenden Lehrpersonen; d = Effektgröße nach Cohen (1988)
Tab. 4: Beurteilung der Beliefs der angehenden Lehrpersonen
Bei der dynamischen Perspektive, die beschreibt, dass Mathematik prozesshafter Na-
tur ist, zeichnen sich deutliche Unterschiede ab: Die Studierenden bejahen diese Skala
Anmerkungen: Die Fehlerbalken stellen die Mittelwerte mit den Konfidenzintervallen dar.
Math = Lehrerausbildende der Mathematik/Mathematikdidaktik, Erzw = Lehrerausbildende
der Erziehungswissenschaft/allg. Didaktik, Pxlp = Praxislehrpersonen, ang. LP = angehende
Primarlehrpersonen; Bedeutung der Ausprägung: 1 = stimme überhaupt nicht zu, 2 = stimme nicht zu,
3 = stimme eher nicht zu, 4 = stimme eher zu, 5 = stimme zu, 6 = stimme völlig zu
Abb. 2: Beliefs im Urteil der Lehrerausbildenden und der angehenden Lehrpersonen
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schwächer als die Erziehungswissenschaftler (t(3) = 4.24, p < .05, d = 0.36) und die
Praxislehrpersonen (t(3) = –7.78, p < .05, d = 0.39). Besonders stark ist der Unterschied
zu den Mathematikern/Mathematikdidaktikern (t(3) = 11.51, p < .05, d = 1.01). Die
statische Perspektive beurteilen die Studierenden praktisch gleich wie die Erziehungs-
wissenschaftler (t(3) = –1.55, n.s., d = 0.14) und Praxislehrpersonen (t(3) = –0.06, n.s.,
d = 0.00). Im Gegensatz zu den angehenden Lehrpersonen lehnen die Mathematiker
diese Skala ab (t(3) = –6.00, p < .05, d = 0.79).
Bei der Beurteilung der anthropologischen Perspektive als Genese mathematischer
Kompetenzen liegen die Studierenden zwischen den Dozierenden der Pädagogischen
Hochschule und den Praxislehrpersonen (t(3) = –4.93, p < .05, d = 0.25).
6.3 Prägung der Beliefs der angehenden Primarlehrpersonen durch die
Beliefs der Lehrerausbildenden
In der Mehrebenenanalyse kann überprüft werden, ob ein Zusammenhang zwischen
den Beliefs der Lehrerausbildenden und den Beliefs der angehenden Primarlehrperso-
nen besteht (vgl. auch Abb. 1). Die Kriteriumsvariable ist jeweils die Ausprägung der
Beliefs der angehenden Lehrpersonen. Auf der Ebene zwei (Ausbildungsgang) werden
die Mittelwerte der Lehrerausbildenden zu den jeweiligen Beliefs ins Modell aufge-
nommen. Die Analysen werden mit MLwiN Version 2.22 (Rasbash, Charlton, Browne,
Healy & Cameron, 2011) durchgeführt.
Bei der Analyse zur Konstruktionsorientierung (vgl. Tab. 5) fällt auf, dass im Null-
modell nur 5.2 Prozent der Varianz auf der Ebene des Ausbildungsganges und somit
fast 95 Prozent der Varianz auf der Individuumsebene liegen. Die Beliefs der Dozie-
renden der Mathematik/Mathematikdidaktik (β = .162, SE = .07) und der Dozierenden
der Erziehungswissenschaften (β = .133, SE = .06) haben einen signifikanten positiven
Zusammenhang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen. Mit Beta-Werten von
β = .162 und β = .133 muss der Effekt jedoch als bescheiden bewertet werden.
Zu den Beliefs der Praxislehrpersonen (β = .093, SE = .04) kann nur ein Zusammen-
hang nachgewiesen werden, wenn auch die Beliefs der beiden anderen Gruppen berück-
sichtig werden (Modell 5). Werden die Beliefs aller drei Lehrerausbildendengruppen
ins Modell integriert, kann fast die gesamte Varianz auf der Ausbildungsebene aufge-
klärt werden. Dies bedeutet, dass auf der Ebene der Ausbildungsgänge die Beliefs der
Lehrerausbildenden entscheidend sind für die Ausprägung der Beliefs der angehenden
Lehrpersonen.
In der Tabelle 6 werden die Modelle zur Transmissionsorientierung dargestellt. Im
Nullmodell wird deutlich, dass lediglich 4.4 Prozent der Varianz auf der Ausbildungs-
gangebene liegen. Nur die Beliefs der Mathematiker/Mathematikdidaktiker haben einen
positiven Zusammenhang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen (Modelle 1
und 4). Mit β = .166 ist der Zusammenhang moderat. Die Beliefs der Erziehungswis-
senschaftler und der Praxislehrpersonen bringen keine Modellverbesserung, so dass
Modell 1 das beste Modell ist.
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Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Konstruktionsorientierung der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgänge (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert
und grand-mean-zentriert; * p < .05
Tab. 5: Mehrebenenanalyse zur Konstruktionsorientierung
Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Transmissionsorientierung der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgänge (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert
und grand-mean-zentriert; * p < .05
Tab. 6: Mehrebenenanalyse zur Transmissionsorientierung
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Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Dynamische Perspektive der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgänge (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert
und grand-mean-zentriert; * p < .05
Tab. 7: Mehrebenenanalyse zur Konstruktionsorientierung
Anmerkungen: Kriteriumsvariable: Konstruktionsorientierung der angehenden Lehrpersonen; 18 Aus-
bildungsgänge (TPU) mit 802 Studierenden; Random-Intercept-Model; alle Variablen z-standardisiert
und grand-mean-zentriert; * p < .05
Tab. 8: Mehrebenenanalyse zur Konstruktionsorientierung
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Die Mehrebenenanalyse zur dynamischen Perspektive weist ein einziges signifikan-
tes Resultat auf (vgl. Tab. 7): die Beliefs der Praxislehrpersonen haben einen nega-
tiven Zusammenhang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen. Je überzeugter
die Praxislehrpersonen im Mittel von der dynamischen Perspektive sind, desto weni-
ger überzeugt sind die angehenden Lehrpersonen davon. Der Zusammenhang ist mit
β = –.124 zwar schwach und es wird nur ein geringer Teil der Varianz auf Ebene zwei
aufgeklärt, aber es deutet dennoch darauf hin, dass hier ein negativer Zusammenhang
besteht.
Die Mehrebenenmodelle zu den Beliefs zur statischen Perspektive und zur anth-
ropologischen Konstante haben keine signifikanten Ergebnisse ergeben. Die Analysen
zu den Mehrebenenmodellen weisen mehrere Problematiken auf. Auf der Ebene zwei
umfasst die Stichprobe nur 18 Ausbildungsgänge, was für diese Art der Analysen sehr
gering ist. Die Intraklassen-Korrelation liegt in allen hier vorgestellten Modellen un-
ter 10 Prozent. Dies bedeutet, dass der größte Varianzanteil auf der Individualebene
und nicht auf der Ausbildungsgangebene liegt, und weist weiter darauf hin, dass die
Ausbildungsgänge die Beliefs der angehenden Lehrpersonen nicht stark haben prägen
können.
6.4 Beliefs und shared Beliefs der Lehrerausbildenden
Die letzte Fragestellung ist dahingehend, ob die Beliefs der Lehrerausbildenden in Aus-
bildungsgängen mit stärker ausgeprägten shared Beliefs einen stärkeren Zusammen-
hang mit den Beliefs der angehenden Lehrpersonen haben. Entsprechend der zu kleinen
Stichprobe möchten wir hier lediglich exemplarisch aufzeigen, wie eine Überprüfung
dieser Fragestellung aussehen könnte. In Tabelle 8 werden die Analysen für die Krite-
riumsvariable Konstruktionsorientierung dargestellt. Wenn sich die Lehrerbildenden in
Bezug auf die Konstruktionsorientierung völlig uneinig sind, besteht kein Zusammen-
hang zwischen den Beliefs der Mathematikdidaktiker und der angehenden Lehrperso-
nen (Modell 1). In Ausbildungsgängen mit mittleren und schwachen shared Beliefs ist
ein tendenzieller (β = –.138, n.s.) und deutlicherer (β = 0.224) Zusammenhang mit den
Beliefs der angehenden Lehrpersonen erkennbar. Ähnliche Resultate finden sich bei
den Erziehungswissenschaftlern: Modell 2 zeigt auf, dass ihre Beliefs bei mittleren und
schwachen shared Beliefs einen stärkeren Zusammenhang mit den Beliefs der angehen-
den Lehrpersonen haben als ohne shared Beliefs. Diese Resultate weisen tendenziell in
die vermutete Richtung, dass shared Beliefs zwischen den Lehrerausbildenden die Ver-
mittlung von Beliefs unterstützen.
Einschränkend muss angemerkt werden, dass in den anderen Modellen widersprüch-
liche oder keine signifikanten Resultate gefunden werden konnten. Die Datengrundlage
ist für eine solche Analyse deutlich zu klein.
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7. Diskussion
Die vorliegende Arbeit erörtert die Frage nach den Beliefs und den shared Beliefs bei
den Lehrerausbildenden (Dozierende der Mathematik/Mathematikdidaktik, Dozierende
der Erziehungswissenschaft und Praxislehrpersonen) und derenAuswirkung auf die Be-
liefs der angehenden Lehrpersonen der Primarstufe.
Je nach fachlicher Spezialisierung der Dozierenden fallen die Einschätzungen der
Beliefs unterschiedlich aus: Fachpersonen der Mathematik (also Dozierende der Ma-
thematik/Mathematikdidaktik) lehnen die Skala zur statischen Perspektive der Mathe-
matik, im Gegensatz zu den beiden nicht-mathematischen Dozierendengruppen, ab. Bei
den Lehr- und Lernkonzeptionen erkennt man bezüglich der Transmissionsorientierung
einen deutlichen Unterschied zwischen den Dozierenden der Pädagogischen Hoch-
schule und den Praktikern: Hier sind sich die Dozierenden der PH, also die Mathemati-
ker/Mathematikdidaktiker und die Erziehungswissenschaftler, in der starkenAblehnung
der Skala einig, während die Praxislehrpersonen diese Skala deutlich weniger ableh-
nen. Dieser Gap zwischen den Theoretikern und Praktikern kann ebenfalls bei der Skala
zur anthropologischen Konstante beobachtet werden. In diesen Resultaten spiegelt sich
einerseits wider, dass die Beliefs in Zusammenhang mit dem Fach- und Professionswis-
sen stehen (u.a. Pajares, 1992; Thompson, 1992; Baumert & Kunter, 2006; Felbrich,
Müller & Blömeke, 2008) und dementsprechend je nach Fachlichkeit auch unterschied-
lich ausgeprägt sind. Anderseits werden, wie dies Shulman (2004) in seinem oft zitier-
ten Buch „The wisdom of practise“ beschreibt, die Unterschiede zwischen den Berufs-
gruppen der Praktiker und der Forschenden auch in Bezug auf die Beliefs deutlich.
Bezüglich der shared Beliefs konnten, auf nationaler Ebene betrachtet, bei allen
fünf hier analysierten Beliefs-Skalen zwischen den Lehrerausbildendengruppen keine
shared Beliefs im strengen Sinne eruiert werden. Auf der Ausbildungsgangebene wird
deutlich, dass die shared Beliefs stark unterschiedlich ausgeprägt sind. Dies bedeutet,
dass die Ausbildungsgänge die Forderung nach einer gemeinsamen Vision der Lehrer-
ausbildenden (Darling-Hammond, 2006) höchst unterschiedlich umsetzen.
In Bezug auf die Beliefs unterscheiden sich die angehenden Lehrpersonen von den
Lehrerausbildenden, insbesondere von den Mathematikern/Mathematikdidaktikern, in
allen fünf getesteten Skalen signifikant. Bei der Konstruktionsorientierung und der sta-
tischen Perspektive teilen sich die angehenden Lehrpersonen die Einschätzungen mit
den Erziehungswissenschaftlern und Praxislehrpersonen.
In der Mehrebenenanalyse wird deutlich, dass die Beliefs der angehenden Lehr-
personen in der Tat in Zusammenhang mit den Beliefs der Lehrerausbildenden stehen,
am stärksten mit den Beliefs der Dozierenden der Mathematik/Mathematikdidkatik in
beiden Skalen der Lehr- und Lernkonzeptionen. Ein Zusammenhang mit den Beliefs
der Erziehungswissenschaftler ist einzig bei der Skala der Konstruktionsorientierung
nachweisbar. Auch wenn diese Effekte klein sind, so geben sie doch die Richtung des
Zusammenhangs an. Um die Wechselwirkung der Beliefs im Zusammenhang mit den
shared Beliefs analysieren zu können, ist unsere Stichprobe leider deutlich zu klein. Ex-
emplarisch konnte jedoch aufgezeigt werden, dass die Beliefs der Lehrerausbildenden
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an Wirkkraft gewinnen können, wenn die shared Beliefs ausgeprägt sind. Jedoch erfor-
dert diese Fragestellung weitere Forschungen mit größeren Stichproben und mit Aus-
weitung auf die mutual Beliefs.
Insgesamt zeugen diese Ergebnisse von der bedeutenden Rolle der Lehrerausbilden-
den in Bezug auf die Ausprägung der Beliefs der angehenden Lehrpersonen, wie dies
bereits Pajares (1993) moniert hat. Jedoch kann erst eine Interventionsstudie im Längs-
schnitt aufzeigen, unter welchenWirkfaktoren sich die Beliefs der angehenden Lehrper-
sonen in welcher Ausprägung verändern. Dabei darf die Frage nach der Art der Ausein-
andersetzung mit den Beliefs nicht vernachlässigt werden.
In der Praxis ist in Bezug auf die shared Beliefs, u.a. entsprechend Shulman (2004),
entscheidend, dass sich die Grundlagenforschung mit der Praxis und der Forschung,
die auf diese Praxis gerichtet ist, dahingehend versöhnt, dass ihre Anliegen gegensei-
tig ernst genommen werden. Dieser Versöhnungsprozess könnte so geschehen, dass die
Protagonisten der Ausbildung miteinander die zentralen Wertstrukturen, d.h. die Be-
liefs, auskalibrieren und so eine gemeinsame Wirkkraft bilden. Die Bildung von shared
Beliefs kann nur in einem aktiven, fortschreitenden und offenen Prozess entwickelt wer-
den (Ferrini-Mundy, 1997; Sowder, 2007). Um diesen Prozess muss sich die Lehrerbil-
dung bemühen.
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Abstract: Today, it is undisputed that the beliefs of teachers have a strong impact on their
professional behavior. We therefore assume that the beliefs of teachers in teacher train-
ing also have a strong influence on the students they educate. Due to the fact that there
are several actors participating in teacher training (specialized trainers/didactics special-
ists, educational scientists and teachers in practical training) it is justified to ask whether
these actors have in common something like shared beliefs and whether these – if they
are in fact shared – are of stronger impact. On the basis of both the TEDS-M data and an
additional survey, the authors analyze, in a first step, in how far teachers in teacher train-
ing working in Swiss primary-teacher education in the German-speaking cantons do have
shared beliefs with regard to teaching and learning, to the nature of mathematics, and
to the acquisition of mathematical competences. The results show that a) there are few
shared beliefs among those responsible for teacher training and b) students in teacher
training adapt their beliefs rather to lecturers in mathematics/mathematical didactics than
to lecturers in educational science or to teachers in the practical field.
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